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Interkulturele Kompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung: Zum Stelenwert interkultureler Einstelungen als 
Grund lage relevanter Handlungskompetenzen 
Vera Busse und Kerstin Göbel
Zusammenfassung Der Beitrag beschäftigt sich mit der Bedeutung interkultureler Kompetenz 
für professioneles Handeln von Lehrpersonen. Anhand der Darstelung entsprechender empi-
rischer Befunde werden insbesondere einstelungsbezogene Aspekte interkultureler Kompetenz 
hervorgehoben, die sowohl für einen angemessenen, refl ektierten Umgang mit migrationsbe-
dingter Heterogenität als auch für die Umsetzung interkultureler Zielstelungen im Untericht 
als zentral angesehen werden können. Abschliessend werden Anforderungen an die Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung formuliert.
Schlagwörter  interkulturele Kompetenz – Lehrerinnen- und Lehrerbildung – interkulturele 
Einstelungen – Umgang mit Heterogenität – interkultureles Lernen
Intercultural competence in teacher education: On the importance of intercul-
tural atitudes as a basis for relevant behavioural skils 
Abstract The article explores the role of intercultural competence in the teaching profession. 
Pertinent empirical fi ndings highlight atitude-related aspects of intercultural competence that 
are essential for addressing cultural diversity in an appropriate and refl ective way, as wel as 
for implementing intercultural learning objectives in the classroom. The fi nal section outlines 
implications for teacher education. 
Keywords intercultural competence – teacher education – intercultural atitudes – cultural di-
versity – intercultural learning
1  Einleitung
Die Bedeutung interkultureler Kompetenz für professioneles Handeln von Lehrkräften 
wird sowohl auf internationaler (z.B. Cushner & Mahon, 2009) als auch auf nationaler 
Ebene (vgl. Bender-Szymanski, 2013; Göbel & Buchwald, 2017; Göbel & Hesse, 2009; 
Lanfranchi, 2013) zunehmend betont. Auch in den Massgaben der deutschen Kultus-
ministerkonferenz (KMK) wird die Entwicklung interkultureler Handlungsfähigkeit als 
eine Querschnitsaufgabe der Schule hervorgehoben (KMK, 1996, 2006, 2013), was 
wiederum auf die Notwendigkeit der Entwicklung interkultureler Kompetenz von Lehr-
personen verweist. Obwohl diese Kompetenz in den Standards für die Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung nur in der Formulierung «Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen 
und kulturelen Lebensbedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeinträchtigungen 
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und Barieren von und für Schülerinnen und Schüler(n) und nehmen im Rahmen der 
Schule Einfl uss auf deren individuele Entwicklung» (KMK, 2014, S. 9) aufgegrifen 
wird, erfordert der kompetente Umgang mit Heterogenität sowohl entsprechendes Wis-
sen als auch relevante Einstelungen und Handlungskompetenzen. Des Weiteren zeigt 
sich in den Bildungsstandards und in den Curicula (insbesondere der sprachlichen und 
geselschaftswissenschaftlichen Fächer), dass interkulturele Zielstelungen hier deut-
lich verankert sind und Lehrkräfte über entsprechende Kompetenzen verfügen müssen, 
um diese Zielstelungen zu vermiteln. Dabei geht es neben dem Erwerb deklarativen 
(z.B. landeskundlichen) Wissens insbesondere um die Entwicklung von Ofenheit gegen-
über anderen Deutungsmustern, das kritische Hinterfragen des eigenen Verstehens und 
Handelns, die Refl exion eigener Normalitätsvorstelungen, die Fähigkeit, kommunika-
tive Situationen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten, ohne diese vorschnel 
zu bewerten, und um die Aneignung unterschiedlicher Strategien und Fertigkeiten zur 
Bewältigung interkultureler Interaktionssituationen (KMK, 2012a, 2012b). 
Aus den skizzierten Anforderungen ergeben sich für die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung aus unserer Sicht zwei übergeordnete Zielstelungen: Zum einen müssen Lehrkräf-
te selbst interkulturele Kompetenz erwerben, um für einen angemessenen, refl ektierten 
Umgang mit Heterogenität1 in der Schule befähigt zu sein. Zum anderen müssen sie in 
der Lage sein, interkulturele Kompetenz zu vermiteln und entsprechende Fähigkeiten 
bei Lernenden zu fördern. Insbesondere die erste Zielstelung hat in der Forschungsli-
teratur der letzten Jahre verstärkt Beachtung erfahren und deutlich gemacht, dass hier-
zu vielfältige Kompetenzen notwendig sind (für eine Übersicht über unterschiedliche 
Lernbereiche vgl. Lanfranchi, 2013). Die zweite Zielstelung hat hingegen vergleichs-
weise geringere Aufmerksamkeit erhalten (vgl. jedoch Göbel & Helmke, 2010). Der 
vorliegende Beitrag fokussiert einstelungsbezogene Aspekte als Teilbereich interkul-
tureler Kompetenz und zeigt anhand relevanter empirischer Befunde deren Bedeut-
samkeit für das Ereichen beider Zielstelungen auf. 
2 Interkulturele Einstelungen als Grundlage interkultureler Hand-
lungskompetenz
Wenngleich divergierende Ziele und Fähigkeiten sowohl in der deutsch- als auch in der 
englischsprachigen Fachliteratur unter dem Begrif der interkulturelen Kompetenz in 
unterschiedlichen Disziplinen intensiv diskutiert werden, zeigen sich insofern Über-
einstimmungen, als nicht nur Wissen, sondern auch Einstelungen und Haltungen als 
Voraus setzungen für ein angemessenes und efektives Verhalten in interkulturelen Inter-
aktionssituationen gesehen werden (vgl. Busse, Riedesel & Krause, 2017; Deardorf, 
1 Im Rahmen dieses Beitrags wird auf den Bereich der migrationsbedingten Heterogenität fokussiert (zu 
Dimensionen von Heterogenität vgl. Wenning, 2004); auf weitere Bereiche der Heterogenität kann hier nicht 
explizit eingegangen werden (zu Befunden zu dem eng verbundenen Bereich der sprachlichen Heterogenität 
vgl. Göbel & Schmelter, 2016; Vieluf, Göbel & Sauerwein, 2017).
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2006; Göbel & Hesse, 2009; Leung, Ang & Tan, 2014; Thomas, 2003). Im Folgenden 
wird zunächst auf Befunde zu interkulturelen Einstelungen bei Lehrpersonen einge-
gangen und die Relevanz interkultureler Einstelungen von Lehrpersonen insbesonde-
re für die Lernentwicklung von Schülerinnen und Schülern mit Zuwanderungshinter-
grund aufgezeigt; anschliessend wird die Bedeutsamkeit interkultureler Einstelungen 
und entsprechender Handlungskompetenzen für die Umsetzung interkultureler Ziel-
stelungen im Untericht unter Bezugnahme auf Befunde aus eigenen Studien exempla-
risch für den Bereich des Fremdsprachenunterichts herausgearbeitet. 
2.1  Befunde zu interkulturelen Einstelungen bei Lehrpersonen
Studien der Unterichtsforschung zeigen, dass sich Einstelungen und algemeine 
Überzeugungen von Lehrkräften auf deren Untericht auswirken (vgl. z.B. Baumert & 
Kunter, 2006; Pajares, 1992). Vor diesem Hintergrund ist es naheliegend, auch interkul-
turele Einstelungen als für den Untericht relevant anzunehmen. Zur Untersuchung 
interkultureler Einstelungen wird in einigen Studien auf das Entwicklungsmodel in-
terkultureler Sensibilität nach Bennet (1993) zurückgegrifen (z.B. Göbel & Hesse, 
2008, 2009; Hesse, Göbel & Jude, 2008; Leung et al., 2014). Bennet unterscheidet 
zwei Lernphasen in der Entwicklung interkultureler Sensibilität: das ethnozentrische 
und das ethnorelative Lernstadium. Im ethnozentrischen Lernstadium steht bei Ler-
nenden zunächst die eigene Kultur im Mitelpunkt ihrer Realitätskonstruktion, wobei 
kulturele Unterschiede entweder ignoriert, abgelehnt oder in ihrer Wahrnehmung und 
Bedeutsamkeit minimiert werden. Individuen im ethnorelativen Lernstadium begrei-
fen sich hingegen zunehmend als Konstrukteurinnen bzw. Konstrukteure und Produkt 
ihrer Kultur und sind in der Lage, sensibel auf kulturele Unterschiede zu reagieren. 
Bennet verweist zwar darauf, dass nicht ale Phasen zwangsläufi g in der vorgeschla-
genen Entwicklungssukzession durchlaufen werden müssten und auch Rückschrite 
möglich seien, das Model suggeriert jedoch einen fortlaufenden Lernprozess, was der 
Komplexität möglicher Entwicklungsbedingungen und -verläufe interkultureler Kom-
petenz vermutlich nur eingeschränkt gerecht wird (vgl. auch Eberhardt, 2013; Pery 
& Southwel, 2011). Aus empirischer Sicht bietet das Model jedoch den Vorteil, dass 
unterschiedliche einstelungsbezogene Aspekte interkultureler Kompetenz operationa-
lisierbar werden und entsprechend untersucht werden können.
Studien zu Einstelungen von Lehrkräften weisen darauf hin, dass die befragten Lehr-
personen häufi g zu ethnozentrischen Sichtweisen neigten, wobei sie entweder eine aus-
geprägte Abwehrhaltung ofenbarten und kulturele Unterschiede stark simplifi zierten 
bzw. polarisierten (Grossman & Yuen, 2006; Yuen, 2010) oder diese vornehmlich mi-
nimierten, d.h. kulturele Unterschiede durch die Betonung der Gleichheit aler Indivi-
duen ausblendeten (Bayles, 2009; Mahon, 2006, 2009). Des Weiteren neigen Lehrper-
sonen mit ethnozentrisch geprägten Einstelungen dazu, Konfl iktsituationen aus dem 
Weg zu gehen, während Lehrende mit ethnorelativ geprägten Einstelungen zum besse-
ren Verständnis der Perspektive der Lernenden häufi ger den Dialog suchen, diesen häu-
fi ger zum Anlass für eine kritische Refl exion eigener Normalitätsvorstelungen nehmen 
und die gewonnenen Einsichten zur Verbesserung des Unterichts nutzen können (vgl. 
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auch Mahon, 2009). Auch im Rahmen der DESI-Studie («Deutsch-Englisch-Schüler-
leistungen-International») zeigte sich eine deutliche Überepräsentanz ethnozentrischer 
Einstelungen: Über die Hälfte der teilnehmenden Lehrkräfte wurde in ethnozentrische 
Phasen des Bennet-Models eingeordnet (Göbel & Hesse, 2008). Zudem war eine Ver-
bindung zwischen interkulturelen Einstelungen von Lehrpersonen und der interkultu-
relen Qualität des Unterichts feststelbar (vgl. auch Göbel, 2007). 
Für die Bedeutsamkeit interkultureler Einstelungen im Sinne einer diferenzierten 
Wahrnehmung und Wertschätzung kultureler Einfl ussfaktoren hinsichtlich der in-
dividuelen Identität sprechen auch Studien, die einen anderen theoretischen Zugrif 
als das Bennet-Model wählen. So fand z.B. die Forschungsgruppe um Hachfeld im 
Rahmen der Studie COACTIV-R einen positiven Zusammenhang zwischen multikultu-
relen Überzeugungen von Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärtern und deren 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Enthusiasmus bezogen auf das Unterichten he-
terogener Lerngruppen unter Berücksichtigung von egalitären Überzeugungen. Ega-
litäre Überzeugungen hingegen zeigten unter Berücksichtigung der multikulturelen 
Überzeugungen keinen Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitserwartungen und 
dem Enthusiasmus (Hachfeld, 2013; Hachfeld, Hahn, Schroeder, Anders & Kunter, 
2015). Beide Überzeugungen sind wohlwolend; sie unterscheiden sich jedoch darin, 
dass Lehrpersonen mit multikulturelen Überzeugungen kulturelen Prägungen höhere 
Wichtigkeit zuschreiben und der Überzeugung sind, dass diese in den Untericht ein-
bezogen werden solten, während Lehrpersonen mit egalitären Überzeugungen die Be-
deutsamkeit kultureler Prägungen eher minimieren und auf Gemeinsamkeiten fokus-
sieren (Hachfeld, 2013).
Die Befundlage legt insgesamt also nahe, dass wertschätzende interkulturele Einstel-
lungen von Lehrkräften im Hinblick auf die Unterichtsgestaltung günstig sind, man 
jedoch nicht davon ausgehen kann, dass Lehrkräfte automatisch darüber verfügen (vgl. 
auch Bender-Szymanski, 2013; Göbel & Hesse, 2008). Angebote der Förderung von 
wertschätzenden interkulturelen Einstelungen verdienen daher in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung besondere Aufmerksamkeit.
2.2  Befunde zu interkulturelen Einstelungen und Kulturkontakterfah-
rungen 
Für die Entwicklung von wertschätzenden interkulturelen Einstelungen spielen Kul-
turkontakterfahrungen eine wichtige Role. Eine Metaanalyse zur Auswirkung von 
Kulturkontakterfahrungen (Petigrew & Tropp, 2006) zeigt, dass Kulturkontakterfah-
rungen, selbst bei wenig optimalen Kontaktbedingungen2, zur Reduktion von Vorurtei-
len beitragen können, und zwar unabhängig von Bevölkerungsschicht und Alter (vgl. 
auch Petigrew & Tropp, 2011). Im Hinblick auf Lehrpersonen konnte festgestelt wer-
2 Optimale Kontaktbedingungen sind gegeben, wenn der Kontakt zwischen statusgleichen Menschen 
statfi ndet, wenn gemeinsame Ziele kooperativ verfolgt werden und wenn der Kontakt durch Institutionen 
oder Autoritäten gestützt wird.
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den, dass diese, wenn sie über längere Zeit im Ausland gelebt haben, eher ethnorelative 
Einstelungen zeigen als Lehrpersonen, die solche Erfahrungen nicht gemacht haben 
(z.B. Lee, 2009; Mahon, 2006; Yuen, 2010). Es kann somit angenommen werden, dass 
Kulturkontakterfahrungen in Form von Auslandsaufenthalten für die Förderung wert-
schätzender interkultureler Einstelungen hilfreich sind. Eine neuere Übersichtsstudie 
legt darüber hinaus nahe, dass ergänzend zum Kontakt eine Förderung der Refl exi-
onsfähigkeit sowie begleitende Lernaktivitäten nötig sind, damit Studierende eventu-
el auftretende Missverständnisse oder Konfl iktsituationen tatsächlich als konstruktive 
Lernmöglichkeiten nutzen und diese Erfahrungen nicht zur Verfestigung kultureler 
Stereotype beitragen (Paige & Vande Berg, 2012). Eine entsprechende Vor- und Nach-
bereitung der Auslandsaufenthalte ist daher notwendig (vgl. auch Stadler, 1994). 
2.3  Die Relevanz interkultureler Einstelungen von Lehrpersonen für die 
Lernentwicklung von Lernenden mit Zuwanderungshintergrund
Zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass die Beziehung zwischen Lehrenden und 
Lernenden einen wesentlichen Einfl uss auf die Lernleistung hat und das Verhalten der 
Lehrkräfte sowie deren Empathiefähigkeit eine wichtige Role für die Unterstützung 
positiver Interaktionen im Klassenraum spielen (Hatie, 2009). Wertschätzende Inter-
aktionspraktiken, insbesondere ein motivationsförderliches Feedback, scheinen für den 
Lernerfolg bedeutsam zu sein (vgl. auch Zierer, Busse, Oterspeer & Wernke, 2015). 
Für Lernende, die Minoritäten angehören, zeigt sich zudem, dass diese vor alem dann 
stärker motiviert sind und bessere Lernergebnisse erzielen, wenn sie wahrnehmen kön-
nen, dass ihre kulturele Herkunft akzeptiert und wertgeschätzt wird (z.B. Bishop, Ber-
ryman, Cavanagh & Teddy, 2009; Foster, 1995; Gay, 2000; Meehan, Hughes & Cavel, 
2003). Da eine entsprechende wertschätzende Haltung bei Lehrpersonen jedoch nicht 
immer vorausgesetzt werden kann (vgl. Abschnit 2.1), fi nden häufi g weniger Interak-
tionen zwischen Lehrkräften und Lernenden aus Minoritäten stat und diese erhalten 
häufi ger ein negatives Lehrpersonenfeedback als ihre Peers, was sich auf ihre Lernent-
wicklung ungünstig auswirken kann (vgl. Metaanalyse von Cooper & Alen, 1998). 
Die Erwartungshaltungen von Lehrpersonen sind im schulischen Lernprozess bedeut-
sam, da sie nicht nur das Bewertungsverhalten der Lehrkräfte, sondern auch die 
Leis tungs fähigkeit  der  Lernenden  beeinfl ussen können (Hatie, 2009). Lehrkräfte nei-
gen dazu, für Lernende mit niedrigerem sozioökonomischem Hintergrund und/oder aus 
ethnischen Minderheiten geringere Leistungserwartungen zu haben. Diese geringeren 
Erwartungen können bei diesen Gruppen von Lernenden negative Auswirkungen auf 
die Leistungen haben (vgl. die Metaanalysen von Jussim & Harber, 2005; Tenenbaum 
& Ruck, 2007). Aufgrund der Vielzahl an ausser- und innereuropäischen Einzelstu-
dien kann vermutet werden, dass solche negativen Erwartungsefekte auch Lernende 
mit Migrationshintergrund im deutschsprachigen Raum betrefen können (vgl. auch 
Alexander & Schofi eld, 2006; Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat & Kogan, 2016). Stereo-
typisierungen im Sinne der Zuordnung von Lernenden zu leistungsschwachen Gruppen 
können bei Schülerinnen und Schülern aus benachteiligten Gruppen, so z.B. auch bei 
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ethnischen Minderheiten, zu einem Leistungsabfal führen (Steele & Aronson, 1995). 
Dieser Prozess der Leistungsminderung als Folge negativer Stereotypisierung wird 
«Stereotype Threat» genannt und ist inzwischen in einer Vielzahl von Studien bestätigt 
worden (z.B. Blascovich, Spencer, Quinn & Steele, 2001; Keler, 2007; Spencer & 
Castano, 2007; für eine deutsche Übersicht vgl. auch Martiny & Götz, 2011). So ver-
schlechterte sich z.B. die Mathematikleistung türkischstämmiger Jugendlicher bei der 
Aktivierung negativer Stereotype und es erfolgte darüber hinaus eine stärkere Identi-
fi kation mit der ethnischen Ingroup (Martiny, Mok, Deaux & Froehlich, 2015). Zwar 
sind die auslösenden Bedingungen und die dem «Stereotype Threat» zugrunde liegen-
den Prozesse noch nicht abschliessend geklärt (vgl. Martiny & Götz, 2011), es zeigt sich 
jedoch u.a., dass die Aktivierung negativer Stereotype die Wahrscheinlichkeit ungün-
stiger Atributionen bei den Lernenden erhöht (Koch, Müler & Sieverding, 2008).
Empirische Studien weisen darauf hin, dass Lehrkräfte geringere Leistungen bei 
Lernenden aus Minoritäten häufi g auf kognitive Defi zite bzw. auf ihren (kulturelen) 
Hintergrund zurückführen (Bishop, Beryman & Richardson, 2002; Bishop & Glynn, 
1999; vgl. auch Hatie, 2009). Solche Ursachenzuschreibungen sind jedoch sowohl für 
die Betrofenen selbst als auch für die Lehrenden wenig motivationsförderlich, denn 
sie erweisen sich als stabil und unkontrolierbar und werden entsprechend als schwer 
veränderbar eingeschätzt (vgl. Weiner, 1992). Ein positiver Zusammenhang zwischen 
der Überzeugung der Lehrkräfte, dass die Leistungen der Lernenden veränderbar seien, 
dem Engagement und der Unterichtsgestaltung sowie den Lernergebnissen konnte in 
verschiedenen Studien bestätigt werden (z.B. Dweck, 2000, 2006). Studien mit Lehr-
personen in der praktischen Ausbildung weisen darauf hin, dass sich defi zitorientierte 
Atributionsmuster, in denen die Ursachen auftauchender Probleme bei den Schülerinnen 
und Schülern in fehlenden intelektuelen oder sozialen Fähigkeiten gesehen werden, 
bei Lehrkräften schon während des Vorbereitungsdiensts verfestigen können (Bender-
Szymanski, 2000). Ungünstige Ursachenzuschreibungen können auch durch Fehlin-
terpretationen von (kulturel bedingten) Handlungs- und Kommunikations mus tern im 
Untericht zustande kommen. So wurde z.B. in einer Studie das Verhalten von Ler-
nenden mit türkischem Migrationshintergrund von Lehrkräften als eher aggressiv ein-
geschätzt, obwohl bei diesen Lernenden in einem Frustrationstest tatsächlich eine stär-
kere Tendenz zur Konfl iktvermeidung festzustelen war (Walter, 2005). 
Zusammenfassend legen die hier angeführten Befunde nahe, dass wertschätzende inter-
kulturele Einstelungen von Lehrpersonen gefördert werden müssen, um ungünstigen 
Interaktionspraktiken, negativen Erwartungshaltungen, dem «Stereotype Threat» so-
wie defi zitorientierten Ursachenzuschreibungen vorzubeugen. 
2.4 Interkulturele Einstelungen und die Vermitlung interkultureler Kom-
petenz am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts
Die Förderung interkulturelen Lernens ist ein zentrales europäisches Bildungsziel, das 
in alen Fächern verfolgt werden solte (Council of Europe, 2008). Fremdsprachliche 
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Fächer eignen sich für das exemplarische Aufzeigen von interkulturelen Lernprozessen 
in besonderer Weise, weil gerade dem Fremdsprachenuntericht vor dem Hintergrund 
curicularer Vorgaben und der Bildungsstandards das Aufgreifen interkultureler The-
men und das Verfolgen interkultureler Lernziele zugeordnet werden (Göbel & Hesse, 
2004; Steinert & Klieme, 2004). Die interkulturele Erfahrung im Sinne der Erfahrung 
von Fremdheit und Andersartigkeit kann in diesen Fächern in zweifacher Hinsicht er-
möglicht werden, nämlich zum einen im Umgang mit der fremden Sprache und zum 
anderen im Umgang mit interkulturelen Themen (Diehr, 2009). 
Empirische Analysen zum Englischuntericht machen deutlich, dass interkulturele 
Einstelungen von Lehrpersonen die Gestaltung des Unterichts und damit die Lern-
ergebnisse der Schülerinnen und Schüler im Sinne von interkulturelem Interesse und 
interkultureler Sensibilität beeinfl ussen können (Göbel, 2007; Göbel & Hesse, 2008). 
Lehrpersonen mit vielfältigerer Kulturkontakterfahrung zeigen dabei eine deutlichere 
und sensiblere Realisierung interkultureler Themen im Englischuntericht, eine stär-
kere Erfahrungsorientierung und eine stärkere Beteiligung der Lernenden als Lehrper-
sonen mit geringer interkultureler Erfahrung (Göbel, 2007; Göbel & Helmke, 2010). 
Die Vorgabe von Unterichtsmaterial im Sinne von «Critical Incidents» scheint darüber 
hinaus einen positiven Einfl uss auf die Realisierung von interkulturelen Themen im 
Englischuntericht zu haben (Göbel & Helmke, 2010). Die Wirksamkeit von «Critical 
Incidents» wurde im Rahmen einer Interventionsstudie im Fremdsprachenuntericht 
näher untersucht. Hierbei zeigte sich, dass kognitive und afektive Lernprozesse ange-
regt werden konnten, insgesamt jedoch nur wenige Fortschrite in Bezug auf die Ve r-
wendung angemessener Kommunikations- und Handlungsstrategien festzustelen wa-
ren (Busse & Krause, 2015). In einer weiteren Interventionsstudie, in der die zugrunde 
liegende Lerneinheit durch Filmmaterial bzw. Simulationsspiele ergänzt wurde, zeigten 
sich deutlichere Lernfortschrite (Busse & Krause, 2016). Diese Studie legt ferner nahe, 
dass eine afektiv-erfahrungsorientierte Vorgehensweise interkulturele Lernprozesse in 
Bezug auf Motivation und Qualität der Refl exionsprozesse besser unterstützt als eine 
eher analytische, informationsorientierte Vorgehensweise (Busse et al., 2017). 
Weitere Analysen der Unterichtsvideos der DESI-Studie weisen darauf hin, dass eine 
diskursive, schülerorientierte Bearbeitung interkultureler Themen sowie Disziplin im 
Untericht und eine positive Fehlerkultur wichtige unterichtliche Bedingungen für die 
Lernentwicklung sind (Göbel & Hesse, 2008; Göbel & Vieluf, 2015). Des Weiteren 
zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Zusammensetzung der Klasse 
und den Qualitätsdimensionen interkulturelen Unterichts: In sprachlich und sozial 
heterogenen Klassen gelang es den Lehrpersonen besser, ein diskursives interkultu-
reles Unterichtsgespräch zu führen (Göbel & Vieluf, 2015). Die Qualität im inter-
kulturelen Untericht lässt sich somit einerseits durch die Ermöglichung eines schüler-
orientierten Diskurses über interkulturele Themen bestimmen und hängt andererseits 
auch von einem guten Classroom-Management und einer positiven Fehlerkultur ab. 
Die Zusammensetzung der Klasse, die interkulturelen Einstelungen und Erfahrungen 
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von Lehrkräften, aber auch die Bereitstelung angemessener didaktischer Materialen 
und Methoden scheinen im Hinblick auf das Ereichen dieses komplexen Lernziels 
hilfreich zu sein. 
3  Anforderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Zusammenfassend weisen die dargestelten Befunde auf die Relevanz wertschätzender 
interkultureler Einstelungen von Lehrpersonen für schulisches und unterichtliches 
Handeln hin. Diese Einstelungen stehen in einem positiven Zusammenhang mit der 
Fähigkeit, (eigene) Haltungen und Handlungspraktiken zu refl ektieren, kritisch zu hin-
terfragen und gegebenenfals zu modifi zieren (z.B. Mahon, 2009) sowie interkulturele 
Lernziele im Untericht adäquat zu verfolgen (Göbel & Hesse, 2008). Wenngleich da-
von ausgegangen werden kann, dass sich heutige Lehramtsstudierende durch eine stär-
kere Ofenheit gegenüber kultureler Diversität auszeichnen als frühere Generationen, 
zeigen sich in Bezug auf die Diferenziertheit entsprechender Einstelungen auch in 
kontemporären Studien Defi zite (vgl. auch Castro, 2010). Die systematische Förde-
rung wertschätzender interkultureler Einstelungen und entsprechender Fähigkeiten 
zur Selbstrefl exion solte daher ein zentrales Lernziel in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung darstelen, das vor dem Hintergrund der hier skizzierten Befunde zu negativen 
Interaktionspraktiken und Erwartungsefekten, zum «Stereotype Threat» sowie zu de-
fi zitorientierten bzw. kultureduktionistischen Ursachenzuschreibungen besondere Re-
levanz erlangt. Die Befunde zeigen des Weiteren, dass zur Entwicklung entsprechender 
Einstelungen Kulturkontakte eine wichtige Role spielen (Petigrew & Tropp, 2006). 
Die Förderung von Kulturkontakterfahrungen (z.B. durch Austausch und Auslandsauf-
enthalte für Lehramtsstudierende) mit entsprechender refl exiver Begleitung scheint da-
her sinnvol zu sein. Um vertiefte Einsichten in soziale Ungleichheiten, Formen von 
Ausgrenzung und Diskriminierung in der Lehrerinnen-und Lehrerbildung zu vermit-
teln, haben sich z.B. die Durchführung kleiner eigener ethnografi scher Studien (z.B. 
Fry & Mckinney, 1997; Olmedo, 1997; Sleeter, 1996, 2001) sowie die kriteriengeleitete 
Hospitation an Schulen mit hoher Diversität als hilfreich erwiesen (Causey, Thomas & 
Armento, 2000; Conaway, Browning & Purdum-Cassidy, 2007). Die begleitende Refl e-
xion der Praxisverzahnung scheint dabei zentral zu sein, wobei sich eine rein informa-
tionsorientierte, analytische Vorgehensweise nicht empfi ehlt, sondern afektiv-erfah-
rungsorientierte Elemente wie angeleitete Übungen zum Perspektivenwechsel und zur 
Selbstrefl exion eingesetzt werden solten (vgl. auch Brown, 2004; Causey et al., 2000). 
Zielführend wäre es darüber hinaus, die Förderung von positiven Einstelungen auch in 
die zweite Phase der Lehramtsausbildung einzubinden, um negativen Entwicklungen 
während des Vorbereitungsdiensts (z.B. Bender-Szymanski, 2000) durch praxisbeglei-
tende Refl exionsmassnahmen vorzubeugen. Erste Handreichungen hierzu liegen vor 
(Göbel, Lewandowska, Wilms-Ernst, Scheffl er, Elerichmann & Krämer, 2017).
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Die Befunde aus dem Fremdsprachenuntericht (Göbel & Hesse, 2008; Göbel & Vieluf, 
2015) zeigen exemplarisch die Verbindung zwischen wertschätzenden interkulturelen 
Einstelungen der Lehrkräfte, entsprechenden Erfahrungen und angemessener Umset-
zung interkultureler Zielstelungen im Untericht auf. Darüber hinaus wird deutlich, 
dass Lehrpersonen auch über algemeine didaktische Handlungskompetenzen, z.B. in 
Bezug auf das Classroom-Management, die Fähigkeit zur diskursiven Gesprächsfüh-
rung sowie eine positive Fehlerkultur verfügen solten, um interkulturele Lernziele im 
Untericht zu ereichen. Die Arbeit mit «Critical Incidents» erweist sich für die Förde-
rung interkultureler Zielstelungen als lernförderlich (Busse & Krause, 2016; Göbel 
& Helmke, 2010). Auf praktischer Ebene besteht die Herausforderung darin, bei der 
Nutzung und der Refl exion der «Critical Incidents» dem Anspruch gerecht zu werden, 
wertschätzende interkulturele Einstelungen sowie relevante Handlungsstrategien zu 
fördern und dabei zugleich kulturalistischer Reduktion und Stereotypen vorzubeugen. 
Hierzu wurden auf der Grundlage der dargestelten Interventionsergebnisse praxisori-
entierte Anregungen entwickelt (vgl. Busse, 2017b). Zudem scheinen auch bei Schü-
lerinnen und Schülern afektiv-erfahrungsorientierte Methoden besonders geeignet zu 
sein, um die Refl exion interkultureler Einstelungen zu unterstützen (vgl. Busse et al., 
2017). Zentral für positive Lernefekte ist dabei das sich anschliessende Refl exionsge-
spräch, in dessen Rahmen eine kritische Refl exion des eigenen Denkens und Verhaltens 
erfolgt (für den Einsatz eines Simulationsspiels vgl. auch Busse, 2017a). Des Weiteren 
solte ein Bewusstsein dafür geweckt werden, dass eine heterogene Schülerschaft be-
sondere Chancen in der Auseinandersetzung mit interkulturelen Lerninhalten bietet, 
z.B. bei diskursiven Unterichtsgesprächen (Göbel & Vieluf, 2015). 
Anzumerken ist abschliessend, dass es zwar an theoretischen Überlegungen im Bereich 
der interkulturelen Bildung nicht mangelt, die empirische Befundlage in Deutschland 
jedoch bislang noch am Anfang steht (vgl. Vieluf et al., 2017). Die Implementierung 
entsprechender Angebote in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie die empirische 
Überprüfung der Wirksamkeit verschiedener Vermitlungsformen interkultureler Kom-
petenz sind wünschenswert (vgl. auch Moris-Lange, Wagner & Altinay, 2016). Wis-
senschaftliche Begleitstudien zur Förderung interkultureler Kompetenz in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung solten daher vorangetrieben werden. Hierbei solte gezielt 
untersucht werden, wie relevante Einstelungen nachhaltig angeregt und mit der Ver-
mitlung algemeiner didaktischer Handlungskompetenzen verknüpft werden können. 
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